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Resumo. O presente estudo teve como objectivo a análise da relação entre a variável 
“criatividade dos alunos percepcionada como atribuída pelos professores” e dimensões das 
atitudes pessoais dos alunos face a si mesmos, em distintos aspectos, cognitivos, afectivos e 
comportamentais. A amostra foi constituída por 298 sujeitos de diferentes anos de 
escolaridade (7º, 9º e 11º anos), de escolas da Grande Lisboa, englobando sujeitos dos dois 
sexos e de diferentes nacionalidades. A análise dos resultados permitiu observar, em 
variadas situações, diferenças significativas nas dimensões das atitudes dos alunos face a si 
mesmos em função da criatividade, com superiores resultados nos alunos vistos como 
criativos; porém, tais diferenciações não se observaram na disrupção escolar dos alunos. 
Observou-se, ainda, o efeito da interacção da variável “ano de escolaridade” com a 
criatividade. A discussão dos resultados é apresentada com sugestão de novas pesquisas 
acerca da criatividade e de variáveis específicas, sejam estas escolares ou familiares. 
Palavras-chave. Criatividade, Atitudes face a si mesmo, Autoconceito escolar, Adaptação 
à escola. 
 
Abstract. This study aimed to analyse the relation between the variable “students’ 
creativity perceived as being attributed by teachers” (CAPA) and dimensions of students’ 
personal attitudes towards themselves, including cognitive, affective and behavioural 
aspects. The sample consisted of 298 subjects of different school years (7th, 9th and 11th 
grades) from schools in the Greater Lisbon area, representing both sexes and different 
nationalities. Analysis of the results revealed significant differences in the dimensions of 
the students’ attitudes towards themselves, in diverse situations, according to their 
creativity (CAPA), the highest results pertaining to those students viewed as being creative; 
however, these differentiations did not show as regards students’ school disruption. An 
interactive effect between the variable “school year” and creativity was also found. The 
discussion about the results includes suggestions of new investigations on creativity and 
specific variables, whether they concern the school or the family.  






Embora os estudos acerca da criatividade em contexto escolar, bem como da sua 
consideração como elemento de sobredotação, adquirirem já alguma relevância 
(Alencar, 1996; Almeida & Tavares, 1998; Morais, 2001; Oliveira & Serra, no prelo), 
faltam estudos acerca da relação entre as variáveis consideradas na presente 
investigação: a “criatividade dos alunos percepcionada como atribuída pelos 
professores” (CAPA) e as atitudes dos alunos face a si mesmos. Num estudo em 
Portugal (Morais, 2001), são sistematizadas definições e interdependências da 
criatividade, bem como a dimensão cognitiva e o contexto de avaliação da criatividade, 
contrapondo uma avaliação tradicional e uma avaliação de produtos criativos. Nessa 
mesma investigação, aparece o estudo da  relação entre variáveis cognitivas e diferentes 
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desempenhos criativos (construção de textos e de cartazes), em alunos universitários. O 
estudo identificou um número restrito de preditores do desempenho criativo e um 
conjunto de variáveis diferenciadoras de realizações criativas e não criativas. 
A avaliação do pensamento criativo não é pacífica até porque, segundo Pereira 
(1998, 273), “procuram-se meios estandardizados de avaliação para um comportamento 
que, na sua essência, foge a padrões normativos”, além de que a multidimensionalidade 
da criatividade contribui para a dificuldade de uma definição (Morais, 2001). No meio 
da subjectividade e da controvérsia da avaliação, tem sido desenvolvida uma 
“perspectiva que afirma a criatividade do produto na medida em que observadores 
qualificados (familiarizados com o domínio) o avaliam consensualmente” (Morais, 
2001, p. 207), num destaque da denominada “avaliação consensual de produtos 
criativos” radicada em investigações realizadas por Amabile (1996).   
Em recente estudo (Veiga, García e Caldeira, 2005), observou-se a superioridade 
dos alunos criativos quando comparados com os não criativos, na avaliação que esses 
mesmos alunos fazem dos comportamentos de cidadania/profissionalidade dos 
professores, especificamente nas dimensões participação, prática, ensino, 
interpessoalidade e cortesia. Numa procura de interpretação das relações entre a 
criatividade e as dimensões dos comportamentos de cidadania/profissionalidade, 
admitiu-se que os professores que estimulam a participação contribuam para o 
desenvolvimento da criatividade dos alunos. De forma semelhante, a ilustração prática 
dos conteúdos, os cuidados no ensino e a disponibilidade para a relação humana 
(interpessoalidade) revelam-se como importantes meios com impacto na criatividade 
dos alunos. De relevar que o respeito (ou cortesia) pelas dificuldades escolares do aluno 
(cortesia: não culpabilização pelos maus resultados, não utilização da troça, da 
indiferença ou da marginalização dos menos dotados) poderá levar o aluno a perceber 
que pode “dar asas” à imaginação, ao pensamento divergente, sem medo de críticas, 
justificando-se, assim, a obtenção de níveis superiores de criatividade. Já o tipo de 
gestão das regras (normatividade) se mostrou independente da criatividade 
percepcionada, o que pode ter a ver com os estudos em que a liderança de tipo 
permissiva é apontada como facilitador temporário da estimulação do espírito criativo 
(Koh et al., 1995; Organ, 1990; Van Dyne et al. 1995; Veiga, 2001). Ainda no referido 
estudo (Veiga, García e Caldeira, 2005), observou-se que, contrariamente ao ocorrido 
com a criatividade percepcionada como atribuída, as relações supostas entre os 
comportamentos de cidadania/profissionalidade e outros indicadores de dotação — 
criatividade professada, facilidade de aprendizagem percepcionada como atribuída, e 
atracção pelo trabalho difícil — não apresentaram qualquer significância estatística. 
Como explicação, foi então admitido que, mais que qualquer um destes últimos 
indicadores, a criatividade percepcionada como atribuída está mais ligada a uma 
comunicação do professor direccionada para apreciações positivas de tarefas realizadas 
— ou possíveis de realizar pelos alunos que, por sua vez, são mais facilmente retidas na 
memória a longo prazo, alimentando a auto-estima escolar—, que em anterior trabalho 
denominámos de competências comunicacionais tranquilizadoras de tipo dois (Veiga, 
2001). 
 
Criatividade e autoconceito 
 
Embora se conheçam estudos acerca do autoconceito que incluem a criatividade 
como uma das suas dimensões (Marsh & O´Neill, 1984), ligada à resolução de 
problemas (Kobal & Musek, 2000; Marsh & O´Neill, 1984) ou à realização de tarefas 
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profissionais (Arthur, 1995), a relação entre a criatividade percepcionada como 
atribuída e o autoconceito depara com falta de estudos. É de esperar, no entanto, que, à 
semelhança de outras avaliações positivas vindas de outros significativos (no sentido 
eriksoniano), também a criatividade percepcionada como atribuída (CAPA) constitua 
uma importante fonte de autoconceito; por sua vez, o autoconceito é apontado por 
outros autores como um dos possíveis factores da produção criativa (Alencar, 1996, 
2003). Os estudos acerca da relação entre o autoconceito e a sobredotação são tomados 
como referência, neste parâmetro, dada a proximidade entre os conceitos sobredotação 
e criatividade. Num recente estudo (Veiga et al.,  2003), foi relacionada a sobredotação 
(o alto e o baixo desempenho académico)  com o autoconceito professado pelos alunos, 
com base no suposto de que os sujeitos com elevado rendimento académico organizam 
e exprimem a informação a seu respeito em níveis superiores de competência. A 
amostra envolveu alunos do 7º, 8º e 9º anos de escolaridade, repartidos por dois grupos 
quanto ao rendimento médio em matemática e ciências, um com alto rendimento e outro 
com baixo rendimento, além de um grupo médio. O autoconceito foi avaliado com  dois 
instrumentos (o Piers-Harris Children's Self-Concept  Scale e o Self-Concept as a 
Learner Scale). A análise dos resultados revelou, na globalidade das dimensões do 
autoconceito, diferenças significativas com superiores níveis de autoconceito nos alunos 
com alto rendimento; no entanto, os alunos de baixo rendimento académico 
apresentaram um autoconceito superior aos dos alunos de alto rendimento, na dimensão 
“aparência física”; a dimensão  “popularidade” não apresentou diferenciação 
significativa. Os elementos apresentados conduziram à consideração da hipótese de uma 
relação consistente entre a criatividade dos alunos percepcionada como atribuída pelos 
professores e o autoconceito académico desses mesmos alunos. 
 
Criatividade e disrupção escolar 
 
A referência ao potencial criativo de alguns comportamentos ditos disruptivos 
(indisciplina escolar) tem sido referenciada por alguns autores (Estrela, 2002; Veiga, 
2001; 2002). Neste parâmetro, e atendendo à inclusão do conceito de criatividade no 
conceito de sobredotação, bem com à provável associação da sobredotação com 
aspectos específicos da disrupção escolar, é possível que, em aspectos pontuais do 
comportamento juvenil, a criatividade e a disrupção apareçam associadas. Os resultados 
das investigações sugerem que alguns adolescentes sobredotados são susceptíveis de 
crises de adaptação e violência (Cropley, 1993; Yewchuk, 1993). Remontando a estudos 
acerca da caracterização dos alunos sobredotados pelos professores, encontrou-se que 
estes atribuem dificuldades de relacionamento interpessoal aos alunos sobredotados. 
Mais especificamente, num estudo em que se procedeu à elaboração de uma “Escala de 
Representações dos Professores acerca dos Alunos Sobredotados” (ERPAS)  numa 
amostra constituída por 407 professores de diferentes níveis de ensino (pré-escolar ao 
secundário), de diferentes zonas do país, os resultados permitiram observar as 
dificuldades de relacionamento interpessoal, como uma das dimensões da escala 
ERPAS, para além da inovação e da precocidade das capacidades (Veiga e Marques, 
2001). Se, teoricamente, é possível que, em aspectos pontuais do comportamento 
juvenil, a criatividade e a disrupção apareçam associadas, mais admissível parece a 
hipótese de que, na generalidade das situações, os alunos percepcionados como criativos 
não se diferenciem, na disrupção escolar, dos alunos percepcionados como não 
criativos, podendo, no entanto, surgir subgrupos de alunos em que os percepcionados 
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como não criativos são mais disruptivos do que os percepcionados como criativos. Isto 
mesmo foi assumido como uma das hipóteses do presente estudo. 
 
Criatividade e direitos dos alunos 
 
Admitindo-se, como anteriormente, que a criatividade dos alunos percepcionada 
como atribuída pelos professores é uma importante fonte de autoconceito, e sendo este 
um suporte consistente da afirmação dos direitos, é de levantar a hipótese de que tal tipo 
de criatividade contribua para que os alunos reconheçam e afirmem os seus direitos. Os 
direitos dos alunos nas escolas têm sido estudados nas suas relações com variáveis 
diversificadas, entre as quais o autoconceito (Veiga, 2002). Num estudo sobre as 
representações dos jovens acerca dos seus direitos psicossociais na escola e em casa 
(Veiga, 1999), com uma amostra de 294 alunos do 7º ao 9º ano de escolaridade, 
encontraram-se relações significativas entre os direitos e outras variáveis, como: 
autoconceito familiar, confiança nas capacidades, escolaridade dos pais, apoio dos pais, 
coesão familiar, amizade entre irmãos, desempenho escolar, apoio dos professores, e 
violência na escola. Tais relações apresentaram-se no sentido esperado, salientando a 
necessidade de alterações nos contextos escolares e familiares, no sentido de uma mais 
acentuada valorização dos direitos humanos, sobretudo em sub-grupos de sujeitos com 
menores fontes de valorização pessoal e piores condições de vida. 
O objectivo do presente estudo foi a análise da relação entre a variável  
“criatividade dos alunos percepcionada como atribuída pelos professores” e dimensões 
das atitudes dos alunos face a si mesmos, em distintos aspectos: autoconceito 
académico, indisciplina (disrupção escolar), e direitos dos alunos na escola. Com base 
em estudos revistos, levantaram-se as seguintes questões de estudo: Como evolui, ao 
longo dos anos de escolaridade, a criatividade dos alunos percepcionada como atribuída 
pelos professores? Será que existem diferenças significativas nas variáveis autoconceito 
académico, disrupção escolar e direitos dos alunos, em função da criatividade destes 
mesmos sujeitos? Se sim, em que grupos de sujeitos se apresentarão tais diferenças 
favoráveis? Ocorrerá algum efeito da interacção da variável ano de escolaridade com a 
criatividade  nas referidas variáveis dependentes? A procura de respostas a estas 




Especificam-se, no âmbito da metodologia utilizada, o procedimento havido,  as 




Os questionários foram administrados em ambiente de sala de aula com a 
presença do investigador ou de alguém credenciado, e após autorização dos órgãos 
directivos das escolas contactadas. Aos alunos foi dito que a colaboração era voluntária 
e foi-lhes garantido o anonimato.  
 
Variáveis e questões de estudo 
Como referido, o objectivo do estudo foi a análise da relação entre a variável 
“criatividade dos alunos percepcionada como atribuída pelos professores” (CAPA) e as 
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seguintes variáveis (consideradas, no presente estudo, como dependentes): autoconceito 
académico, indisciplina (disrupção escolar), e direitos dos alunos na escola.  
 
Sujeitos 
A amostra foi constituída por 296 sujeitos de diferentes anos de escolaridade  
(7º, 9º e 11º anos), de escolas da Grande Lisboa, englobando sujeitos dos dois sexos. Os 
sujeitos apresentam-se repartidos por grupos extremos quanto ao rendimento escolar, 
um com fraco rendimento e outro com rendimento excelente; o interesse pelo grupo 




A variável “criatividade dos alunos percepcionada como atribuída pelos 
professores” (CAPA) foi avaliada com a seguinte pergunta (“Os teus professores 
consideram-te um aluno criativo?”), com resposta de tipo sim ou não. Para avaliação do 
autoconceito académico, da indisciplina escolar e da violência,  recorreu-se a vários 
instrumentos, respectivamente, ao Self-Concept as a Learner Scale (SCAL), à Escala de 
Disrupção Escolar Professada pelos Alunos (EDEP) e à Escala de Violência dos Jovens 
(EVJETOT), todas com qualidades psicométricas previamente estudadas (Veiga, 1996). 
Os direitos dos alunos foram avaliados com o instrumento Children’s Rights Scale (Hart 
et al., 1996), que apresenta as seguintes dimensões: provisão, protecção, relação, estima, 




O Quadro 1 permite observar que, na totalidade da amostra, uma notória maioria 
dos alunos declara-se percepcionado como criativo pelos professores (66,6%). Na 
consideração dos sujeitos em função do ano de escolaridade, depara-se com algo do 
mesmo tipo, com uma notória maioria dos alunos a declararem-se percepcionados como 
criativos, quer no 7º ano (71,4%) quer no 9º (63,5%) quer no 11º (64,6%), e, portanto, 
sem qualquer significância estatística em função do ano de escolaridade (Qui-quadrado 
=1,59; GL = 2; ns). O Gráfico 1 ilustra a quantidade destes mesmos alunos e a sua 
distribuição. 
 
Quadro 1.  Alunos percepcionados como criativos pelos professores (criatiprof),  
em função do ano de escolaridade 
Ano Total  Criatividade / Ano 
  7,00 9,00 11,00   
criatiprof Nao Frequência 28 31 40 99 
    %  28,6% 36,5% 35,4% 33,4% 
  Sim Frequência 70 54 73 197 
    %  71,4% 63,5% 64,6% 66,6% 
Total Frequência 98 85 113 296 
 %  100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 








     Gráfico 1. Quantidade de alunos percepcionados como criativos pelos professores (criatiprof),  

















O quadro 2 apresenta as diferenças entre as médias nas dimensões do autoconceito 
académico, em função da criatividade (Criatiprof). Pode observar-se uma superioridade 
no autoconceito dos alunos percepcionados como criativos, com elevados níveis de 
significância estatística em qualquer das dimensões do autoconceito (p<0.001).  
 
Quadro 2. Diferenças no autoconceito, em função da criatividade 
Variável Criatividade N Média DP T Sig 
NÃO 81 54,9630 11,25993 -4,4 *** 
Motivação 
SIM 167 61,7485 11,29864   
NÃO 78 81,4359 11,48866 -4,9 *** 
Orientação para a tarefa 
SIM 160 89,1125 11,12705   
NÃO 86 36,2907 6,66486 -5,5 *** 
Confiança nas capacidades 
SIM 175 41,1771 6,63217   
NÃO 88 49,0114 7,31318 -4,2 *** 
Relação com os colegas 
SIM 170 53,2059 7,69146   
NÃO 69 167,7826 21,34305 -5,5 *** 
Stot 
SIM 143 185,5874 22,56831   
* p< 0.05;   ** p< 0.01;   *** p< 0.001; ns = não significativo    
 
 
No quadro 3, observam-se os resultados nas dimensões da disrupção escolar e na escala 
de violência (Evjectot) em função da criatividade, não tendo surgido diferenças 
estatisticamente significativas entre os alunos percepcionados como criativos e não 
criativos, qualquer que tenha sido a dimensão considerada. O quadro 4 destaca as 
diferenças entre as médias nas dimensões dos direitos; em todas as dimensões dos 
direitos, observa-se uma superioridade, estatisticamente significativa, favorável aos 








Quadro 3. Diferenças na disrupção escolar, em função da criatividade 
Variável Criatividade N Média DP T Sig 
NÃO 94 14,2242 4,32188 1,40 ns 
Distracção – transgressão (DTP) 
SIM 189 13,4229 4,95895   
NÃO 97 9,1031 3,72068 1,06 ns 
Agressão aos colegas (ACP) 
SIM 195 8,6000 3,89078   
NÃO 96 6,7188 2,51188 0,33 ns 
Agressão à autoridade (AAP) 
SIM 191 6,5864 3,38598   
NÃO 98 30,1429 8,55666 1,51 ns 
Disrupção total (DTOTP) 
SIM 197 28,2995 10,53598   
NÃO 95 11,0421 4,38060 1,15 ns 
Violência  total (EVJETOT) 
SIM 189 10,3651 4,84099   
* p< 0.05;   ** p< 0.01;   *** p< 0.001; ns = não significativo    
 
 
Quadro 4. Diferenças nos direitos, em função da criatividade 
Variável Criatividade N Média DP T Sig 
Não 64 33,4844 6,97841 -1,99 * 
Autodeterminação  Sim 118 35,7814 5,93255   
Não 65 35,6769 7,08455 -2,42 ** 
Instrução  Sim 119 38,1261 6,25118   
Não 66 13,4394 3,03887 -3,28 *** 
Estima Sim 124 14,6613 2,05172   
Não 70 27,9286 4,49902 -3,31 *** 
Relação Sim 118 29,9915 3,90375   
Não 64 33,4844 6,97841 -2,43 ** 
Protecção  Sim 118 35,3814 5,93255   
Não 65 35,6769 7,08455 -2,89 *** 
Provisão  Sim 119 38,1261 6,25118   
* p< 0.05;   ** p< 0.01;   *** p< 0.001; ns = não significativo    
 
Para além dos anteriores tipos de análises, os resultados foram também analisados 
considerando simultaneamente, como variáveis independentes, a criatividade e o ano de 
escolaridade. Na generalidade das situações, não se observou interacção destas mesmas 
variáveis. Apenas na agressão aos colegas (ACP) e numa das dimensões dos direitos 
(eexiPB), o efeito da interacção foi significativo. 
O quadro 5 apresenta os resultados no autoconceito académico global (Stot), 
segundo a criatividade (Criatiprof) e o ano de escolaridade. Pode observar-se uma 
superioridade no autoconceito dos alunos percepcionados como criativos, em qualquer 
dos anos de escolaridade. Os resultados nas diferentes dimensões específicas do 
autoconceito académico são do mesmo tipo dos obtidos na dimensão total (Stot), 
superioridade dos criativos em quaisquer dos ano de escolaridade, pelo que se optou 
pela ilustração dos dados aqui obtidos (Gráfico 2) e, dada a grande quantidade e 





Quadro 5. Análise de variância dos resultados no autoconceito académico total (Stot),  
segundo a criatividade (Criatiprof) e o ano de escolaridade 
Fonte Somatório dos quadrados gl F Sig. 
ano 80,270 2 ,080 ,923 
criatiprof 13537,685 1 26,925 ,000 
ano * criatiprof 611,334 2 ,608 ,545 
 
 
Gráfico 2.  Representação das médias no autoconceito académico total (Stot),  





















Estimated Marginal Means of stot
 
Os resultados relativos ao efeito da interacção das variáveis criatividade e ano de 
escolaridade na agressão aos colegas aparecem no quadro 6 e a sua ilustração no gráfico 
3. Quer no 7º quer no 9º ano de escolaridade, os contrastes entre os alunos criativos e os 
não criativos não se mostraram significativos, corroborando, assim, os resultados 
anteriormente apresentados; contudo, deparou-se com significância estatística no 
contraste do 11º ano (T=3,18; Gl=110; p<0,001), com maior agressão nos alunos não 
criativos. De referir a escassez de sujeitos em alguns dos subgrupos dos contraste 
realizados, o que aconselha a ampliação da amostra numa redução da probabilidade de 
eventuais enviezamentos estatísticos dos resultados agora apresentados.  
No conjunto dos direitos analisados, apenas a dimensão provisão básica (eexiPB) 
registou o efeito da interacção das variáveis criatividade e ano de escolaridade (Quadro 
7 e Gráfico 4). 
 
Quadro 6. Análise de variância dos resultados na agressão aos colegas (ACP), 
 segundo a criatividade (Criatiprof) e o ano de escolaridade 
Fonte Somatório dos quadrados gl F Sig. 
ano 217,074 2 7,971 ,000 
criatiprof 16,761 1 1,231 ,268 








Gráfico 3.  Representação das médias na agressão aos colegas (ACP),  




















Quadro 7. Variância dos resultados nos direitos (eexiPB), segundo a criatividade (Criatiprof)  
e o ano de escolaridade 
Fonte Somatório dos quadrados gl F Sig. 
ano 238,738 2 5,439 ,005 
criatiprof 141,933 1 6,467 ,012 




Gráfico 4.  Representação das médias nos direitos (dimensão eexiPB), 





















Estimated Marginal Means of eexiPB
 
 
Quer no 7º quer no 11º ano de escolaridade, os contrastes entre os criativos e os 
não criativos não se mostraram significativos, o que contraria a generalidade dos 
resultados obtidos; no contraste feito no 9º ano deparou-se com significância estatística 
(T=-3,61; Gl=41; p<0,001), com menores direitos (provisão) nos alunos não criativos. 
Também aqui é de sublinhar a escassez de sujeitos em alguns dos subgrupos dos 
contraste realizados, o que aconselha uma posterior ampliação da amostra. 
 
Discussão e conclusões 
 
Os resultados encontrados confirmam, no que respeita aos alunos em geral, as 
suposições levantadas, respeitantes à superioridade dos alunos, percepcionados como 
criativos pelos professores, no autoconceito académico e nos seus direitos. Também 
confirmada foi a hipótese da não diferenciação nos comportamentos disruptivos, entre 
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os alunos percepcionados como criativos e os percepcionados como não criativos. As 
diferenciações no autoconceito vão no sentido dos estudos revistos (Arthur, 1995; 
Kobal & Musek, 2000; Marsh & O´Neill, 1984; Veiga et al.,  2003) e atestam a 
importância dos comportamentos de avaliação dos professores acerca dos seus alunos, 
tal como percepcionados por estes mesmos alunos. No âmbito da formação de 
professores, a aquisição de competências de promoção do autoconceito académico bem 
como da criatividade dos alunos é  salientada por tais resultados.  
A não diferenciação nos comportamentos disruptivos entre os alunos 
percepcionados como criativos e como não criativos enquadra-se em referenciais que 
admitem o potencial criativo de alguns comportamentos indisciplinados (Estrela, 2002; 
Veiga, 2001; 2002), bem como nas investigações em que os alunos sobredotados são 
vistos como susceptíveis de dificuldades de relacionamento interpessoal (Veiga e 
Marques, 2001), ou de crises de adaptação e, mesmo, de violência (Cropley, 1993; 
Yewchuk, 1993). Mais especificamente e na generalidade dos alunos e das situações, os 
comportamentos de indisciplina, transgressão e inadaptação não impediriam que o aluno 
fosse percepcionado como criativo pelo professor. No 11º ano,  os alunos agressivos 
(para com os colegas) foram percepcionados pelos professores como não criativos. O 
aparecimento, no 11º ano, de padrões de maior competição, a par com maior auto-
avaliação por comparação com os colegas (Mash, 1987), poderá levar os alunos vistos 
como não criativos a direccionar condutas de agressão para esses mesmo colegas.  
À semelhança do observado no autoconceito académico, também os resultados 
nos direitos apareceram diferenciados, no sentido do esperado, salientando a 
importância dos comportamentos de avaliação dos professores acerca dos seus alunos, 
tal como percepcionados por estes mesmos alunos. Na dimensão dos direitos 
denominada provisão básica,  os contrastes entre os criativos e os não criativos não se 
mostraram significativos, quer no 7º quer no 11º ano de escolaridade, contrariando a 
generalidade dos resultados obtidos. Apesar da escassez de sujeitos em alguns dos 
subgrupos dos contraste realizados, poderá admitir-se que a não diferenciação entre os 
alunos se tenha ficado a dever ao facto de se estar perante direitos de natureza mais 
básica e, portanto, mais satisfeitos; no entanto, no 9º ano, a existência de um subgrupo 
de alunos em finais da escolaridade obrigatória e risco de abandono escolar poderia 
contribuir para a percepção, por tais alunos, da escola como um lugar onde até os 
direitos mais básicos seriam menos conseguidos. Esta suposição vai no sentido de 
anteriores estudos acerca da relação entre os direitos e o desempenho escolar (Veiga, 
1999; 2002).  Também aqui, a aquisição, pelos professores, de competências de 
promoção dos direitos bem como da criatividade dos alunos é  salientada pelos 
resultados obtidos. 
De salientar que a escassez de sujeitos em alguns dos subgrupos dos contraste 
realizados aconselha a realização de novos estudos, com amostras mais amplas. Por 
último e em suma, a globalidade da informação obtida permite deduzir a ideia de que a 
intervenção na promoção da criatividade dos alunos, do autoconceito académico, da sua 
adequação comportamental e dos seus direitos deverá ser valorizada na formação de 
professores. A educação não pode consistir em ensinar por condicionamento ou por 
repetição, mas, sobretudo, deve favorecer o desenvolvimento da pessoa através do 
exercício das suas estruturas criativas e de descoberta pessoal. Importa promover na 
criança a responsabilidade por si própria e pela sua acção, favorecer o desenvolvimento 
das capacidades de imaginação e da criatividade, desenvolvendo o seu próprio 
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